



Marita Mäkinen & Tiina Kujala
Opetussuunnitelma on vahva koulutuspoliittinen väline, jolla kou-
lun toimintaa ohjataan. Kansallinen opetussuunnitelma viestii yh-
teiskunnallista ja poliittista tahtotilaa ja eri intressiryhmien odo-
tuksia koulua kohtaan. Opetussuunnitelman ymmärtäminen sekä 
asiakirjana että kompleksisena keskusteluavaruutena edellyttää 
tulkintaa. Ehdotamme artikkelissa metaforia opetussuunnitelmai-
deologioiden analyyttiseksi tulkintakehykseksi, joiden avulla voi 
ymmärtää ja tulkita vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteisiin kytkeytyviä ideologisia tausta-ajatuksia ja niiden 
jännitteisiä merkityksiä.
Johdanto
Opetussuunnitelma käsitteenä on kompleksinen ja vahvasti symbolinen. Sille 
on annettu lukuisia merkityksiä riippuen siitä, kohdistetaanko huomio tiedon 
luonteeseen ja sisältöjen perusteisiin vai onko lähtökohtana opetussuunni-
telma pedagogisena, yhteiskunnallisena tai ideologisena ilmiönä. Yksinker-
taisimmillaan opetussuunnitelma voidaan nähdä opetuksen järjestämistä 
ohjaavana dokumenttina, johon on kirjattu oppilaille jaettavaksi tarkoitetut 
oppisisällöt (Kelly 2009). Valitut sisällöt ilmentävät vanhemman sukupolven 
nuoremmalle välitettäväksi valitsemia merkittävänä koettuja arvoja, tietoja ja 
taitoja. 
Jos huomio käännetään valmista asiakirjaa edeltäneisiin ajankohtiin, ope-
tussuunnitelma määrittyy prosessiksi. Stenhousen (1975) mukaan opetus-
suunnitelma on kehys niistä opetuksen periaatteista, jotka viedään käytäntöön 
avoimena ja kriittisenä prosessina. Tällöin jokainen oppituntia edeltävä, sen 
aikainen ja jälkeinen toiminta voidaan nähdä osana opetussuunnitelmapro-
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sessia, jolloin opetussuunnitelma ja opettaminen nähdään lähes synonyymi-
sina käsitteinä. Prosessinäkemystä lähellä on myös Grundyn (1987) esittämä 
ihmisten välisiin suhteisiin ja toimintaan sidottu käsitys opetussuunnitel-
masta. Tämän mukaan opetussuunnitelma on käytännöllisen harkinnan ja 
kokemuksen tulosta, joka etenee ja kehittyy vuorovaikutteisena toimintana. 
Tällöin opetussuunnitelman lähtökohtana pidetään opettajien ja oppilaiden 
sisäsyntyistä halua oppia ja kehittyä sekä kehittää omaa toimintaansa. 
Tässä artikkelissa näemme opetussuunnitelman edellisiä määritelmiä laa-
jempana. Ymmärrämme opetussuunnitelman Pinarin (2012) tavoin komplek-
sisena keskusteluavaruutena, joka kytkeytyy sen hetkiseen kasvatus- ja kou-
lutustodellisuuteen. Siitä seuraa, että opetussuunnitelmaa ei koskaan tuoteta 
tyhjiössä vaan sen syntyyn vaikuttavat valinnat ja päätökset ovat aina näkö-
kulmallisesti latautuneita, kuten historiallisia, poliittisia ja sukupuolittuneita. 
Ne ovat osa vallitsevaa (koulutus)politiikkaa, joka on yhteydessä yhteiskun-
takehitykseen ja ylikansallisiin kehityskulkuihin (Ahonen 2003; Ball 2001; 
Kivirauma 2001). Asiakirjaksi tiivistettynä opetussuunnitelma ilmentää ajan 
yhteiskunnallisia ideaaleja ja hyvän kansalaisen ihanteita (Ahonen 2003; Pinar 
2012), joiden oletetaan muokkautuvan opettajien pedagogiseksi ajatteluksi 
ja sitä kautta ne uudistavat opetuksen, oppimisen ja koulun arkikäytänteitä 
(mm. Mäkinen 2013). Siksi opetussuunnitelman näkeminen aikakautensa 
tuotteena, avaa mahdollisuuden sen syvälliseen ymmärtämiseen ja tulkintaan. 
Kiinnostuksemme kohteena on uusin perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet (ops 2014), joka tätä kirjoitettaessa on ollut voimassa yhden 
lukuvuoden. Se tuotettiin aiempia opetussuunnitelmauudistuksia osallista-
vampana prosessina mukaillen Pinarin (2012) näkemystä opetussuunnitel-
masta keskusteluavaruutena. Laadinta eteni vuorovaikutteisissa työryhmissä, 
joista osa paneutui laaja-alaisen osaamisen jäsentämiseen ja osa ainekohtaisiin 
teemoihin. Luonnoksia pääsivät kommentoimaan kaikki opetuksen järjestäjät 
ja kuka tahansa asiasta kiinnostunut. Näkemykset otettiin huomioon perus-
teiden viimeistelyssä. 
Tällainen osallistava ja prosessimainen työote tuottaa väistämättä opetus-
suunnitelmaan moninaisia konventioita, esimerkiksi sen, että teksti on mää-




tuotettua sekä jossakin määrin jopa satunnaista, erilaisissa vuorovaikutusti-
lanteissa tulkittua konsensustekstiä. Kaikkiaan ops 2014:ä voi kuvata tiivis-
tyksenä yhteisöllisten neuvottelujen jatkumosta, joka sovittelee erilaisia ajatte-
lutapoja ja etsii jaettuja tulkintoja opetuksen, oppimisen ja tiedon luonteesta. 
Samalla siitä rakentui koulutyötä voimakkaasti määrittävä kehikko, jonka 
pohjalta kuntien, koulujen ja opettajien tehtäväksi tuli tekstin tulkitseminen 
sekä kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatiminen.
Opetussuunnitelmatekstin tulkintaan vaikuttaa vahvasti siitä käyty jul-
kinen keskustelu. Opetushallitus (2013) esimerkiksi ilmaisi verkkosivuillaan 
ops 2014 uudistamisen tavoitteeksi pyrkimyksen vahvistaa oppilaiden aktiivi-
suutta, lisätä opiskelun merkityksellisyyttä ja mahdollistaa onnistumisen ko-
kemukset jokaiselle oppilaalle. Lisäksi tavoitteena oli taata tarpeelliset tiedot 
ja taidot sekä innostaa oppimaan myös luokkahuoneen ulkopuolella ja tekno-
logian avulla. Tarpeellisina pidettiin myös muutoksia oppiaineiden sisällöissä 
ja aloitusajankohdissa, korostettiin laaja-alaisen osaamisen karttumisen tär-
keyttä kaikissa oppiaineissa, valinnaisuuden aikaistumista sekä arvioinnin 
monipuolistumista suhteessa aikaisempaan. Opettajan tehtäväksi määriteltiin 
oppilaiden opettaminen ja ohjaaminen elinikäisiksi oppijoiksi ottamalla huo-
mioon oppilaiden yksilölliset tavat oppia.
Viime kädessä opetussuunnitelma otetaan käyttöön koulun ja sen opet-
tajien kasvatustyössä. Se, miten opetussuunnitelmaa tulkitaan ja toteutetaan 
koulutyön arjessa, riippuu sille annetuista merkityksistä. Keskeistä merkitys-
ten annossa on erityisesti opettajien taidot ja mahdollisuudet tulkita paitsi itse 
opetussuunnitelmatekstiä, myös yhteiskunnallisia ja poliittisia ilmiöitä ja näi-
hin sisältyviä jännitteitä. Vaikka korkeasti koulutettu, autonominen opettaja 
onkin suomalaisen kasvatus- ja koulutuskontekstin keskeinen toimija, hänen 
on tärkeää laajentaa ymmärrystään oman subjektiviteettinsa äänettömistä 
sitoumuksista säilyttääkseen autonomiansa myös suhteessa opetussuunnitel-
maan. Hänen tulee lisäksi tiedostaa roolinsa erityisyys paikallisena toimijana 
ajassa, jossa onnistuneiden koulu- ja opetussuunnitelmauudistusten lähtökoh-
daksi usein ollaan tarjoamassa opettajan autonomiaa uhkaavia yksipuolisesti 
yhtenäistäviä standardeja (ks. Autio 2017 tämän teoksen johdantoluvussa).
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Tämän artikkelin tarkoituksena on selvittää, miten ops 2014 -asiakirjasta 
on tunnistettavissa oppilaan aktiivinen rooli oppimisessa ja miten opettajan 
ohjaava positio oppimisen edistäjänä tulee teksteissä näkyviin. Samalla py-
rimme auttamaan lukijaa syventämään ymmärrystään opetussuunnitelman 
monimuotoisista ja jännitteisistä merkityksistä sekä antamaan välineitä ope-
tussuunnitelman erilaisille tulkinnoille. Tulkinta-avuksi tarjoamme vaihto-
ehtoisia opetussuunnitelmaideologioita (Schiro 2013), jotka teemme näkyvik-
si metaforisen pohdinnan kautta. 
Opetussuunnitelmaideologiat
Ideologia viittaa oikeina ja arvokkaina pidettyihin uskomuksiin ja arvos-
tuksiin, jotka realisoituvat tavoissa nähdä ja kokea maailma. Ideologia voi 
olla tietoinen tai tiedostamaton, mutta varsin usein se näyttäytyy itsestään-
selvyytenä. (Ks. Apple 2004; Stanley 1992.) Opetussuunnitelmaideologialla 
tarkoitamme niitä ajattelutapoja, suuntauksia tai ydinajatuksia, jotka ohjaa-
vat kasvatusihanteita, päätöksentekoa ja toimintaa ja joissa aina on myös yh-
teiskunnallinen ja poliittinen ulottuvuus (ks. Schiro 2013; Ylimaki, Fetman, 
 Matyjasik,  Brunderman & Uljens 2016). Michael Schiron (2013) jäsennys ope-
tussuunnitelmaideologioista (taulukko 1) tarjoaa peilauspinnan tulkinnoille 








Opetus ja oppiminen ovat eri tieteenalojen ja oppiaineiden 
ominaispiirteiden hahmottamista. Opettajan tehtävänä on 




Opetus ja oppiminen ovat hyödyllisten tietojen ja taitojen 
hankkimista yhteiskunnan tarpeisiin. Opettajan tehtävänä 
on kasvattaa tuottavia yhteiskunnan jäseniä.
Yksilöllistä kasvua painottava 
ideologia
Opetuksen ja oppimisen keskiössä ovat oppilaiden valmiu-
det, aiemmat kokemukset ja tarpeet. Opettajan tehtävänä 
on luoda mielekkäitä oppimisympäristöjä ja oppimisen 




Opetus ja oppiminen palvelevat koulutuksen kokonaisuutta, 
joka tähtää yhteiskunnan uudistamiseen. Opettajan tehtä-
vänä on tunnistaa yhteiskunnan epätasa-arvoistavia ilmiöitä 
ja vaalia oikeudenmukaista ja tasa-arvoista koulua sekä 
tukea oppilaiden analyyttistä ja kriittistä ajattelua.
Taulukko 1 kuvaa Schiron (2013) opetussuunnitelmaideologioiden jäsennystä 
neljään kategoriaan. Jokaisen kategoriaan kytkeytyvät ydinajatukset antavat 
erilaisia merkityksiä niin opetussuunnitelmateksteille, opetus- ja oppimiskäsi-
tyksille kuin pedagogisille ratkaisuille. 
Opetussuunnitelman ymmärtäminen niin asiakirjana, kompleksisena 
keskusteluavaruutena kuin opetussuunnitelmaideologioiden lävitse edellyt-
tää tulkintaa. Tulkinta-avuksi tarjoamme metaforia, jotka virittävät tunnis-
tamaan opetussuunnitelman moni-ilmeisyyttä. Parhaassa tapauksessa tun-
nistettu ja tulkittu opetussuunnitelmaideologia auttaa opettajia tekemään 
tietoisia pedagogisia valintoja ja toimimaan kasvatusympäristössä, mutta imp-
lisiittisenä ohjenuorana se voi rajoittaa toimintaa ja näkemyksiä. 
Opetussuunnitelmaideologiat metaforina
Kun ilmiölle annetaan jollekin toiselle kuuluva nimitys, syntyy metafora. 
Metaforat ovat siten tiivistettyjä ajattelun ja kielen tuotteita, joiden avulla 
luodaan merkityksiä siirtämällä konkreettisen asian merkityksiä abstraktiin 
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kontekstiin. Jo opetussuunnitelman etymologian tarkastelu tuo sen uuteen 
valoon, herättää tuttuja ja kouriintuntuvia mielikuvia käsitteellisestä ja vai-
keaselkoisesta ilmiöstä. Opetussuunnitelman englanninkielinen vastine on jo 
itsessään metaforinen curriculum, joka viittaa sekä latinan että kreikan kie-
leen. Kreikaksi kantasana currere tarkoittaa juoksemista, ja latinan sanastossa 
 curriculum viittaa kilpa-ajoon tai ratajuoksuun. Esimerkiksi, jos ymmärräm-
me curriculum-termin juoksemisena tai kulkemisena, opetussuunnitelma 
näyttäytyy ennakkoon suunniteltuna ja syklisesti etenevänä prosessina. Me-
taforat toimivat siten vahvoina ajattelun virittäjinä, vaihtoehtoisten näkökul-
mien avaajina ja todellisuuden heijasteina (ks. Lakoff & Johnson 1980). 
Kliebardin (1975) mukaan metaforilla on myös vahva voima auttaa ym-
märtämään erilaisia opetussuunnitelmaideologioita. Hän on ehdottanut kol-
mea metaforaa, jotka kuvaavat keskeisimpiä opetussuunnitelmaideologioita. 
Niitä ovat tuote-, matka- ja kasvumetafora. Tuotemetaforalla Kliebard (1975) 
tarkoittaa opetussuunnitelmanäkemystä, jonka mukaan oppilaat nähdään 
raaka-aineina, jotka muuttuvat käyttökelpoisiksi lopputuotteiksi taitavien 
opetusteknikkojen alaisuudessa ja kontrollissa. Tuote kuvaa ennakoitavia 
lopputuloksia, hyötysuhdetta ja tehokasta resurssien ohjaamista. Matkame­
taforalla hän viittaa opetussuunnitelma-ajatteluun, jonka lähtökohtana ovat 
oppilaiden oppimiskokemukset. Ne riippuvat sekä oppilaasta itsestään, että 
matkan luonteesta, sen rikkaudesta, kiehtovuudesta, haasteista ja mieleen-
painuvuudesta. Kasvumetaforalla hän kuvaa opetussuunnitelmaideologioita, 
joissa oppilaat nähdään osana puutarhan kasvistoa, ja puutarhurin tehtävä on 
ravita jokaisen ainutlaatuista kukintaa. 
Tähän tarkasteluun olemme luoneet Kliebardin (1975) ajatuksia eteen-
päin kehittäen sellaisia metaforia, jotka konkretisoivat ja tiivistävät Michael 
 Schiron (2013) jäsennystä opetussuunnitelmaideologioista. Samalla ne kuvas-
tavat tämän ajan kasvatuksen ja koulutuksen haasteita sekä opetussuunnitte-
luun liittyviä jännitteitä. Metaforat havainnollistavat erityisesti opettajaan ja 
oppilaisiin kohdistettuja ilmaisuja, jotka ilmentävät vallalla olevia ideologioi-
ta opettajien ja oppilaiden toimijuudesta. Teoreettista katsausta rikastamme 




Kuvion 1 nelikulmio ilmentää opetussuunnitelmaan liittyvien ideologioiden 
moni-ilmeisyyttä ja niihin kietoutuvia opetussuunnitelmametaforia. Kun ne-
liötä tarkastelee eri suunnista, eteen avautuu uusia näkymiä tulkita opetus-
suunnitelmaa. Ehdotamme metaforaneliötä analyyttiseksi tulkintakehykseksi, 
jonka avulla lukija voi jäsentää ja tehdä päätelmiä opetussuunnitelmasta välit-
tyvistä ideologioista.
Maratonjuoksu ja tieteenalajakoon perustuva opetussuunnitelma
Maratonjuoksu (ks. kuvio 1) on pitkänmatkan juoksukilpailu, jossa 
jokainen juoksija etenee ennalta määrätyn reitin pyrkien parhaim-
paansa. Juoksijoille maraton tarjoaa kokemuksia niin yksilöllisestä 
suoriutumisesta kuin kaikille yhteiseen päämäärään, maaliin suun-
taamisesta. Maratonin aikana juoksijat pääsevät tunnistamaan ja 
koettelemaan omia kykyjään, voimavarojaan ja ehkä luonteenpiir-
teitäänkin ääriolosuhteissa. Valmentajien tehtävänä on ohjata har-
joittelua maratonjuoksun vaatimusten saavuttamiseksi.
Maratonin kaltainen ajattelu viittaa tieteenalajakoiseen opetussuunnitelma­
ideologiaan (Schiro 2013). Sen lähtökohta on, että universaali tieto on vuo-
sisatojen saatossa organisoitunut yliopistoissa opetettaviksi akateemisiksi 
tieteenaloiksi (disciplines) (ks. Muller & Young 2014). Opetussuunnitelmassa 
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luodaan pedagogiset puitteet optimaaliselle tieteenalakohtaiselle tiedonjaka-
miselle, jotta opiskelijat voivat sopeutua (acculturate) tiedon rakenteisiin ja 
kulttuureihin. Opiskelijoiden tehtävänä on paitsi tiedon omaksuminen myös 
sen muokkaaminen ja jalostaminen, minkä seurauksena opetussuunnitelmat 
voivat välillisesti edistää tieteenalojen kehittymistä. Koulun opetussuunnitel-
missa tieteenaloja edustavat oppiaineet, ja niiden keskeinen olemus kiteytyy 
sisältötiedoksi (subject matter).
Suomalaista opetussuunnitelmaa luonnehtii tällainen maratoniin verratta-
va tieteenala- ja oppiainejakoisuuden periaate. Myös ops 2014:n lähtökohtana 
on tieteenaloihin perustuva oppiainejakoisuus, joka tulee esille jo dokumentin 
sisällysluettelossa ja joka perustuu Valtioneuvoston asetustekstiin (422/2012) 
ja todetaan myös itse asiakirjassa: ”Kukin oppiaine rakentaa osaamista oman 
tiedon­ ja taidonalansa sisältöjä ja menetelmiä hyödyntäen” (ops 2014, 17).
Maraton-opetussuunnitelman perustana on ennakoida, millaisia haasteita 
eri oppiaineet asettavat oppilaiden omaksuttavaksi. Opettajien tehtävänä on 
jakaa tarpeelliset tiedot oppiaineiden keskeisten tietosisältöjen omaksumisen 
kannalta esimerkiksi seuraavasti ilmaistuna: ”Oppilaiden kielitaitoa kehitetään 
sanastoa ja käsitteistöä monipuolistamalla” (ops 2014, 177).
Riskinä tieteenalajakoon perustuvassa opetussuunnitelmassa on, että op-
pilaat nähdään korostuneella tavalla kognitiivisina olentoina. Omaksumalla 
oppiaineiden sisältöjä, heidän ajatellaan etenevän akateemisen hierarkian poh-
jalta samatahtisesti ylöspäin. Tällöin opettajan roolina on olla tieteenalansa 
hallitseva opetussuunnitelman tulkki ja tiedon siirtäjä erilaisin pedagogisin 
menetelmin (Schiro 2013). Seurauksena saattaa olla, että muut kasvatuksen, 
oppimisen ja kehittymisen ulottuvuudet jäävät toissijaisiksi. 
Oppiainejakoisuus herättää useita kysymyksiä esimerkiksi siitä, missä mää-
rin se antaa mahdollisuuden ylläpitää behavioristista oppimiskäsitystä, jossa 
opettajan tehtävä on jäsentää ja konstruoida oppiaines selkeiksi kokonaisuuk-
siksi oppilaiden puolesta. Pohtia voi myös, miten tiedon maailmaa voidaan 
ylipäätään jaotella mielekkäästi sekä miten kunkin tietoryppään (oppiaineen) 
olemus määritellään ja miten ne ovat yhteyksissä toisiinsa. Kysymykset ovat 
ajankohtaisia erityisesti Internet-aikakaudella, jolloin alati laajenevasta ja no-




saada otetta. Lisäksi jos oppiaineita välitetään oppilaille yksittäisinä sisältö-
alueina ilman oppiaineen tietorakenteiden merkitysten ja sisäisen logiikan 
ymmärrystä, saattaa opetus synnyttää ristiriitoja, katvealueita ja päällekkäi-
syyksiä oppiaineiden välille, vaikka opetussuunnitelman (kuten ops 2014) 
pyrkimyksenä olisikin vahvistaa eheyttävien ja oppiaineiden rajoja ylittävien 
ilmiöiden tunnistamista ja rakentumista opetuksen perustaksi (ks. Vitikka 
2009). 
Muller ja Young (2014) ovat esittäneet huolensa siitä, että tieteenalakohtai-
sella tiedolla ei näytä olevan yhteiskunnassa enää aiemman kaltaista oikeutus-
ta, koska tiedon arvoa on alettu määrittää enenevästi sen käyttökelpoisuuden 
ja hyödyllisyyden mukaan. Bernsteinin (1996) mukaan pääsy monimutkaisen 
ja käsitteellisen ”hitaan tiedon” äärelle on perustavanlaatuinen edellytys de-
mokraattiseen yhteiskuntaan osallistumiselle. Siksi koulun olisi tärkeää ottaa 
kantaa siihen, mitä pidetään tietona ja miten sen avulla tarjotaan oppilaille 
väyliä osallistua yhteiskunnallisesti merkitykselliseen toimintaan (ks. Hakala, 
Maaranen & Riitaoja 2017 toisaalla tässä teoksessa; Linden, Annala & Mäki-
nen 2016; Young 2008).
Opetussuunnitelmien laadinnan kannalta onkin tarpeen analysoida sitä, 
mitkä tahot vaikuttavat siihen, millaista tietoa pidetään arvokkaana, miten 
tietoa ylipäätään arvotetaan ja miten sitä valikoidaan. On tähdellistä ottaa 
huomioon myös ne tarkoitusperät, jotka ovat ohjanneet valittuja ja poisvalit-
tuja opetussuunnitelman sisältöjä. Samalla tulee huolehtia siitä, että oppilaat 
saavat mahdollisuuksia oivaltaa jokaisen oppiaineen sisäisen logiikan, tietora-
kenteet ja kumuloitumisen (mm. Kelly 2009; Schiro 2013; Young & Muller 
2010) pirstaleisen ja maratonin kaltaisesti ymmärrettyjen sisältöjen omaksu-
misen sijaan.  
High Tech -asema ja yhteiskuntarelevanssia 
painottava opetussuunnitelma
Toista opetussuunnitelma-ajattelua avaamme High Tech -metafo-
ran avulla. Se viittaa huoltoasemaan tai palvelukeskukseen, joka 
tarjoaa laajan valikoiman huipputekniikalla varustettuja autoja. 
Keskus toimii modernina työympäristönä korkeasti koulutetuille 
mekaanikoille, jotka pääsevät rakentamaan, huoltamaan ja kun-
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nostamaan uusimpien innovaatioiden mukaisia autoja. Keskuksen 
toimintaa leimaavat jatkuva tuotekehitys ja saumaton laadunval-
vonta.
High Tech -asema ilmentää yhteiskuntarelevanssiin tähtäävää opetussuun-
nitelmaideologiaa, joka pyrkii ylläpitämään yhteiskuntaan sopeuttavaa ja 
tehokkuutta tavoittelevaa koulutusjärjestelmää. Ihanteena on luoda mah-
dollisimman aika- ja kustannustehokkaita sekä inhimillisen resurssien käy-
tön kannalta vaikuttavia oppimisympäristöjä, joissa saavutetaan odotetun 
mukaista päätekäyttäytymistä. Ideologian pioneerina voidaan pitää  Bobbitia 
(1918/1972). Hän loi tieteellisen näkökulman opetussuunnitelmatyöhön 
ja määritteli sen sosiaalisen kontrollin instrumentiksi. Hänen ideanaan oli 
valjastaa opetussuunnitelma alisteiseksi yhteiskunnan tehokkuusvaateille. 
Koulutuksen tehtävänä oli juurruttaa opiskelijoille sellaisia taitoja, tietoja ja 
uskomuksia, joiden ajateltiin palvelevan heitä urbaanissa, jatkuvasti moni-
muotoistuvassa yhteiskunnassa. Niin ikään Tylerin Rationaalina tunnetun 
mallin mukaan opetuksen tulee edetä suoraviivaisesti ennalta määritettyjen 
tavoitteiden mukaisesti ja päätyä tulosten mittaamiseen. Rationaalin taustal-
la on ajatus opettajan ja oppilaan ositettavista kompetensseista, kustannusten 
laskemisesta, hyötyajattelusta ja tilivelvollisuudesta, jotka velvoittavat koulun-
pidon laadunarviointiin. Tavoitteena on saavuttaa määrälliset ja laadulliset 
standardit. (Tyler 1949.)
ops 2014:ssä tällainen tehokkuus- ja relevanssi-ideologia on tunnistetta-
vissa sekä opettajan että oppilaan roolin kuvauksissa. Opettaja ikään kuin 
häivytetään puhetavassa, jossa tätä velvoittava (tulosvastuullinen) toiminta 
ilmaistaan passiivissa ja kiertoilmauksin: ”Oppilaita tuetaan rakentamaan pe­
rusopetuksen aikana hyvä tiedollinen ja taidollinen perusta sekä kestävä moti­
vaatio jatko­opinnoille ja elinikäiselle oppimiselle ” (ops 2014, 21). 
High Tech -mallissa opettajan roolina on olla opetussuunnitelmatyöstä 
ulkoistettu operatiivinen, tehokas toimija (effective teacher). Hänen ammatil-
linen tehokkuutensa määrittyy oppilaiden oppimistulosten kautta (ks. Boyd, 
Grossman, Lankford, Loeb & Wyckoff 2009; Kyriakides, Christoforou & 
Charalambous 2013; oecd 2005; Stronge 2007). Opettajan tulee noudattaa 




myös vastuussa ”koulunpitotuotteen” laadusta, siis oppilaiden oppimistulok-
sista. Tehokkaan opettajan tärkein tehtävä on strukturoida ja osittaa keskei-
siksi määritellyt tavoitteet opittaviksi ja arvioitaviksi paloiksi. Opetus tähtää 
oppimista tehostavien oppimisympäristöjen luomiseen, oppilaiden sitout-
tamiseen ja toiminnan ohjaamiseen siten, että oppilaat saavuttavat ennalta 
määritellyt oppimiskokemukset. Vastaavasti oppilaat ovat raaka-ainetta, josta 
valmistuu korkealuokkaisia tuotteita, siis yhteiskuntakelpoisia ja ensisijaisesti 
työelämään hyvin sopeutuvia aikuisia. 
ops 2014:ssä on ilmauksia, jotka pyrkivät ennakoimaan ja ohjaamaan op-
pilaiden oppimiskokemuksia suhteessa työelämän vaateisiin, esim. ”Koulutyö 
järjestetään niin, että oppilaat voivat kartuttaa työelämätuntemustaan, oppia 
yrittäjämäistä toimintatapaa ja oivaltaa koulussa ja vapaa­ajalla hankitun 
osaamisen merkityksen oman työuran kannalta” (ops 2014, 23). High tech 
-opetussuunnitelma lähteekin ajatuksesta, että innovatiiviset oppimisympä-
ristöt yhdessä digipedagogiikkaan vihkiytyneiden opettajien kanssa tarjoa-
vat oppilaille parhaimmat lähtökohdat selviytyä tulevaisuuden maailmassa. 
Oppilaat omaksuvat innovatiivisen pedagogiikan toimintamallit ja ositetut 
tavoitteet, joiden kautta oppiminen ja työelämävalmiudet karttuvat. Arvioin-
nissa oppilaan suoritusta verrataan ihanteellisen oppimisen kriteereihin. 
Opettajan tehokkuus riippuu siitä, miten luotu oppimisympäristö ja pedago-
ginen toiminta onnistuvat tarjoamaan oppilaille sellaisia oppimiskokemuksia, 
jotka palvelevat ennalta määritettyjä, mitattavia tavoitteita.
Ajattelutavan etuna on, että sen kautta opetus hahmottuu kokonaisuute-
na, toisin kuin maratonideologiassa, joka äärimmillään tulkittuna perustuu 
irrallisten sisältöjen ja opetustilanteiden organisoimiseen. Tässä oppiminen 
nähdään jatkumona, ja huomio kääntyy oppilaille jaetun sisältötiedon sijaan 
oppimiseen. Toisaalta lapsuutta ja nuoruutta ei nähdä itseisarvoisena vaan vä-
livaiheena, jonka aikana valmistaudutaan aikuisuuteen ja yhteiskunnan tuot-
tavaan jäsenyyteen (ks. Schiro 2013).
Koulun tehtävä nähdään kahtalaiseksi: se ylläpitää yhteiskuntaa toimin-
takykyisenä ja samalla tuottaa yhteiskuntaan sellaisia yksilöitä, jotka ovat 
kykeneviä paitsi hyödyntämään yhteiskuntaa myös kokemaan elämänsä mer-
kitykselliseksi. Mainitsemisen arvoista kuitenkin on, että vaikka opetussuun-
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nitelman ihanteena on tuottaa aktiivisia ja rakentavia kansalaisia, se ei tarkoita 
yhteiskunnan muutosta, vaan luonnollisesti sukupolvelta toiselle tapahtuvaa 
yhteiskunnan kehittämistä karsimalla rakenteiden heikkouksia ja vahvista-
malla niiden hyviä puolia. (Schiro 2013.) 
Sirkus ja yksilöllistä kasvua painottava opetussuunnitelma
Kolmatta lähestymistapaa tarkastelemme sirkusta kuvaavan meta-
foran avulla. Sirkus on viihde-esitys, joka koostuu erilaisista ohjel-
manumeroista. Ohjelman laatii tirehtööri yhdessä taiteilijoiden ja 
muiden työntekijöiden kanssa. Harjoittelijat otetaan mukaan ah-
keroimaan kokeneempien sirkuslaisten kanssa, ja he saavat mahdol-
lisuuden osallistua oman kiinnostuksensa mukaisiin, taidoilleen 
soveltuviin ohjelmanumeroihin ja työtehtäviin.
Sirkusmetafora kuvastaa yksilöllistä kasvua painottavaa opetussuunnitelma-
ideologiaa (Schiro 2013). Kouluissa työskennellään ensisijaisesti oppilaiden 
kiinnostusten, tarpeiden ja toiveiden innoittamina, mikä vaikuttaa niin kou-
lun luonteeseen kuin siellä toteutettavaan opetussuunnitelmaan. ops 2014:ssä 
yksilöllisyyden vaalimista kuvastaa esim. seuraava sitaatti: ”Erityisen tärkeätä 
on rohkaista oppilaita tunnistamaan oma erityislaatunsa, omat vahvuutensa ja 
kehittymismahdollisuutensa sekä arvostamaan itseään” (ops 2014, 20).
Suomessa yksilön perusoikeudet kuten itsemääräämisoikeus sekä oikeus 
henkilökohtaiseen vapauteen ja koskemattomuuteen turvataan Suomen pe-
rustuslaissa (1999/731). Niin ikään perusopetuksen opetussuunnitelmat ovat 
sitoutuneet yksilöllisen kasvun ideologiaan ja sitä kautta konstruktivistiseen 
oppimiskäsitykseen sekä oppilaskeskeiseen pedagogiikkaan koko peruskou-
lun ajan (ks. Launonen 2000), vahvimmin eksplikoituna vuoden 1994 opetus-
suunnitelman perusteissa. 
Konstruktivismin taustalla on optimistinen ihmiskuva, jonka ihanteena 
on nähdä oppilas aktiivisena tiedon etsijänä, vapautta tavoittelevana ja tah-
toansa toteuttavana yksilönä. ops 2014 korostaa vahvasti oppilaiden ainulaa-
tuisuutta ja yksilöllistä arvokkuutta: ”Perusopetus perustuu käsitykseen lapsuu­
den itseisarvoisesta merkityksestä. Jokaisella on oikeus kasvaa täyteen mittaansa 




Oppilaslähtöinen sirkus-opetussuunnitelma palautuu John Deweyn pro-
gressiivisen pedagogiikan ajatuksiin, jotka tähtäsivät aiempaa vapaampaan 
koulukulttuuriin. Deweyn (1938; 1957) näkemyksen mukaan oppilaat ovat 
perusolemukseltaan aktiivisia toimijoita (learning by doing). Hän korosti 
ihanteita, jotka näyttävät olevan vallalla myös tänä päivänä: autenttiset toi-
mintaympäristöt ja tasapainon etsiminen omatoimisen, itseohjautuvan op-
pimisen ja sosiaalisen, yhteisöllisen oppimisen välillä. Samankaltaisia näke-
myksiä esittivät vapauspedagogiikkaa arvostava Rousseau, sosiaalipedagogian 
kehittäjä Pestalozzi ja aktiivisuuden merkitystä korostava Fröbel. Käytännön 
koulutyössä Deweyn vapautta ja toiminnallisuutta painottava ideologia on 
näkynyt erityisesti Maria Montessorin, Rudolf Steinerin ja Reggio Emilian 
vaihtoehtopedagogioissa.
Ajattelumalli luottaa vahvasti oppilaiden itseohjautuvuuteen ja aktiivisuu-
teen tiedon hankkijoina, käsittelijöinä ja merkitysten antajina. Myös ops 2014 
korostaa oppilaiden itseohjautuvuutta ja aktiivista toimintaa, esim.:
Oppimisprosessistaan tietoinen ja vastuullinen oppilas oppii toi-
mimaan yhä itseohjautuvammin. Oppimisprosessin aikana hän 
oppii työskentely- ja ajattelutaitoja sekä ennakoimaan ja suunnitte-
lemaan oppimisen eri vaiheita. (ops 2014, 17.)
Opettajan tehtävä on tasapainoilla perinteisen opetusta johtavan ja oppilaiden 
kasvua fasilitoivan aikuisen roolien välissä. Keskeistä opettajan tehtävässä on 
tunnistaa oppilaiden kehitystaso, luoda oppimista edistävä oppimisympäristö 
sekä auttaa oppilaita kohtaamaan oppimisympäristön haasteet ja kiinnostuk-
sen kohteet oppimista edistävällä tavalla (Schiro 2013).
Onnistumisen kokemukset ja elämykset erilaisissa ympäristöissä ja 
oppimistilanteissa innostavat oppilaita oman osaamisensa kehittä-
miseen. Oppilaat osallistuvat oppimisympäristöjen kehittämiseen. 
Oppimisympäristöjen suunnittelussa otetaan huomioon oppilai-
den yksilölliset tarpeet. (ops 2014, 28.)
Edellinen ote heijastaa Deweyn ajattelua, jonka mukaan oppilaat toimivat ute-
liaisuutensa ja ymmärtämisen tarpeensa tyydyttämiseksi. Lisäksi opettajien 
tehtävänä on tunnistaa oppilaiden kehitystaso, tarjota tarkoituksenmukaisia 
haasteita, eriyttäviä menetelmiä sekä oikea-aikaista oppimisen tukea, kuten 
seuraavat tekstiotteet kertovat:
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Jokaista oppilasta autetaan tunnistamaan oma tapansa oppia ja 
kehittämään oppimisstrategioitaan. Oppimaan oppimisen taidot 
karttuvat, kun oppilaita ohjataan ikäkaudelleen sopivalla tavalla. 
(ops 2014, 21.)
Oppimisen ja koulunkäynnin vaikeuksia ehkäistään ennakolta esi-
merkiksi opetusta eriyttämällä, opettajien keskinäisellä sekä muun 
henkilöstön yhteistyöllä, ohjauksella sekä opetusryhmiä joustavasti 
muuntelemalla (ops 2014, 62).
Opetussuunnitelma näyttää kehottavan paitsi tunnustamaan lapsuus ja nuo-
ruus aidosti omiksi itseisarvoisiksi elämänvaiheikseen myös kirittämään eri-
tahtisesti edistyvien lasten kasvua ja oppimista kohti ideaalia kehitysvauhtia. 
Opettajien vaativana tehtävänä onkin löytää tasapaino lasten kehitystason 
huomioimisen, sisäsyntyisen kiinnostuksen vaalimisen sekä tukitoimien tar-
joamisen välille. Hankaluuksia nousee ainakin kahdesta suunnasta: Jos vapau-
den ja itseohjautuvuuden ihanteet johtavat aikuisten läsnäolon ja ohjauksen 
vähenemiseen, oppilaat kuormittuvat ja tuntevat turvattomuutta. Oppilaat 
tarvitsevat aina opettajan apua ja pedagogista vaikuttamista. Jos taas tuen tar-
joamisen ehtona pidetään oppimistulosten normitettua arviointia, riskinä on 
ajautuminen standardipohjaiseen oppilaiden kategorisointiin ja sitä kautta te-
hokkuusideologian vahvistumiseen.
Toinen riski liittyy nykyelämän kehityssuuntaan, jossa oppilaiden vaihte-
levat mielihalut ja kiinnostukset saattavat saada ylivallan pakottaen koulun 
sopeutumaan enenevässä määrin viihde- ja palvelukeskuksen tehtävään. Vas-
takohtaisesti ops 2014 välttää ns. konsumerismiin liitettävät ilmaukset huo-
lellisesti. 
Tutkimusmatka galaksiin ja sosiaalis-
rekonstruktiivinen opetussuunnitelma
Viimeisen opetussuunnitelmaa kuvaavan metaforan nimeämme 
tutkimusmatkaksi galaksiin. Se viittaa yhdessä suunniteltuun ja 
toteutettuun retkeen ennalta tuntemattomaan kohteeseen – ava-
ruuteen. Matkalle osallistumisen tarkoituksena on sekä tulla tie-
toiseksi omista sitoumuksista ja koetella omia rajoja, että etsiä 
uusia keinoja ihmiskunnan kestävän kehityksen edistämiseksi. 
Varttuneet tutkijat esittelevät perustietoja, aiempien matkojen tu-




omia käsityksiään ja reflektoivat aiemmin oppimaansa, oman tie-
donkäsityksensä rakentumisen perusteita, samalla kun kääntävät 
huomionsa itsensä ulkopuolisen maailman tutkimiseen. Yhdessä 
he tekevät jatkosuunnitelmia ja jakavat tehtäviä kiinnostuksen ja 
taitotason mukaan. 
Galaksimetafora kuvastaa sosiaalis­rekonstruktiivista opetussuunnitelma-ajat-
telua. Sen lähtökohtana on kasvatuksen ja yhteiskunnan yhteys, mutta suunta 
on päinvastainen kuin High Tech -näkökulmassa. Opetussuunnitelma näh-
dään ensi sijassa välineenä parantaa maailmaa ratkaisemalla yhteiskunnalli-
sia ongelmia, ei varustaa oppilaita yhteiskunnan olemassa oleviin tarpeisiin. 
Tämänkin ideologian alkujuuret ulottuvat Deweyn (1916; ks. myös Dewey 
& Childs 1933) progressiiviseen kasvatukseen. Näkemyksen muita vaikutta-
jia ovat olleet George Counts (1932), joka kehitti ideaa kasvatuksesta uuden 
sosiaalisen järjestyksen välineenä sekä muun muassa kriittisen pedagogiikan 
edustajat Paulo Freire sekä myöhemmät edustajat Henry Giroux ja Peter 
McLaren (ks. Suoranta 2005; Zuga 1992).
Galaksi-opetussuunnitelma ei luota ennalta lukkoon lyötyihin tavoite- ja 
sisältökuvauksiin. Se tiedostaa yhteiskuntaa uhkaavat ongelmat, kuten sodat, 
köyhyyden, ilmastonmuutokset, poliittisen korruption, rasismin, seksismin 
ja rikollisuuden, ulottuvan myös opetussuunnitelmakysymyksiksi. Koulun 
tarkoituksena on auttaa oppilaita kasvamaan aktiivisiksi kansalaisiksi, jotka 
omassa toiminnassaan pyrkivät parantamaan maailmaa. Poliittisen luonteen-
sa myötä opetussuunnitelman päätehtävä on saada oppilaat tunnistamaan 
yhteiskunnallisia ongelmia sekä visioimaan aiempaa parempaa maailmaa ja 
toimimaan yhteisen hyvän puolesta. Yhteiskunnan sosiaalinen rekonstruktio 
saa näin alkunsa yksilön havahtumisesta ihmisyyden, moraalin ja yhdenvertai-
suuden kysymyksiin (Autio 2014; Schiro 2013; Ylimaki ym. 2016).
ops 2014 on ottanut vahvan yhteiskunnallista eriarvoistumista ehkäisevän 
ja pysäyttävän lähtökohdan kuten seuraavat lainaukset osoittavat:
Perusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen, jota kuvaa pyrki-
mys totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekä oikeudenmukaisuu-
teen ja rauhaan (ops 2014, 15).
Tasa-arvon tavoite ja laaja yhdenvertaisuusperiaate ohjaavat perus-
opetuksen kehittämistä. Opetus edistää osaltaan taloudellista, so-
siaalista, alueellista ja sukupuolten tasa-arvoa. (ops 2014, 13.)
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Tekstiotteet osoittavat sen, että opettajalta edellytetään sekä omien sitoumus-
tensa tunnistamista että filosofisten ja yhteiskunnallisten ilmiöiden tulkin-
tataitoa suhteessa opetussuunnitelmaan. Opettajan tehtävänä on kiinnittää 
oppilaiden huomio niihin (eriarvoistaviin) sosiaalisiin, taloudellisiin ja poliit-
tisiin voimiin, jotka muovaavat todellisuutta. Opettajan tulee lisäksi johdattaa 
oppilaat tunnistamaan yhteiskunnassa vallitsevia arvoja ja rakentamaan oman 
elämänsä arvoperustaa, kuten seuraava esimerkki kuvastaa: ”Arvokeskustelu 
oppilaiden kanssa ohjaa oppilaita tunnistamaan ja nimeämään kohtaamiaan 
arvoja ja arvostuksia sekä pohtimaan niitä myös kriittisesti” (ops 2014, 15).
Sosiaalinen rekonstruktio koulussa tarkoittaa, että oppilaat haastetaan tut-
kivaan, ”elämän makuiseen” (real life) oppimiseen, kriittiseen tiedonhakuun, 
jaetun tiedon luomiseen sekä metakognitiiviseen oppimiseen. Oppiminen 
nähdään kriittisenä, sosiaalisena tapahtumana ja uuden löytämisenä, mitä 
seuraava ilmaisu kuvaa: ”Jokaista oppilasta autetaan tunnistamaan omat mah­
dollisuutensa ja rakentamaan oppimispolkunsa ilman sukupuoleen sidottuja 
roolimalleja” (ops 2014, 18).
Schiron (2013) mukaan oppilaiden kontribuutio yhteiskunnan rekonstruk-
tioon tapahtuu merkitysten antojen kautta. Tämä tarkoittaa tietoperustan 
hyödyntämistä, havaintojen tekemistä ja niiden tulkitsemista sekä merkitys-
ten antamista tulkinnoille. Oppimisprosessi tuottaa merkitysrakenteita, joi-
den varaan oppilaat oivaltavat todellisuuden rakentuvan ja näin avautuu orien-
taatio tulevaan ja mahdollisuus ongelmien ratkaisemiseen. Niin ikään Zuga 
(1992) esittää, että oppiminen on yhteiskunnallisiin kysymyksiin sitoutunutta 
kokemusten jatkuvaa dialogia ja rekonstruktiota, joka pitää mahdollistaa jo-
kaisen oppiaineen opetuksessa, esim.: ”Perusopetuksessa tunnistetaan kestävän 
kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen välttämättömyys, toimitaan sen mukai­
sesti ja ohjataan oppilaita kestävän elämäntavan omaksumiseen” (ops 2014, 16).
Galaksi-opetussuunnitelmassa opettaja esitetään oppilaiden kollegana, 
joka tuo myös omat kokemuksensa yhteiseen keskusteluun: ”Oppiminen ta­
pahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten 
sekä eri yhteisöjen ja oppimisympäristöjen kanssa” (ops 2014, 17). Oppimisen 




ei nähdä ensisijaisesti yksilöinä, oppilaina ja lapsina, vaan yhteisön jäseninä ja 
potentiaalisina yhteiskunnallisina toimijoina.
Riskinä tutkimusmatkan kaltaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa on, 
että se saattaa muutoshalukkuudessaan pitää sisällään sellaisia utopioita, jotka 
osoittautuvat mahdottomiksi toteuttaa (ks. Stanley 1992). Tällöin muutospu-
he tahtomattaan muuttuu tyhjäksi retoriikaksi tai päinvastoin, muutosagentit 
saattavat nähdä koulua koskevat visiot yliromanttisessa tai epärealistisessa va-
lossa. Samoin tulkinnat demokratiasta ja yhdenvertaisuudesta saattavat olla 
keskenään ristiriitaisia. On myös epäilty oppilaiden kypsyyttä osallistua yh-
teiskunnalliseen toimintaan. Toisaalta vaikka koulun olisi helpompi pysyä irti 
yhteiskunnasta kuin ottaa kantaa poliittisesti sensitiivisiin yhteiskunnallisiin 
eriarvoistumista vahvistaviin ilmiöihin (ks. Zuga 1992), opetussuunnitelmalla 
on merkittävä valta vaikuttaa siihen, miten uudet sukupolvet kasvatetaan yh-
teiskunnan täysivaltaisiksi ja toiveikkaaseen tulevaisuus- ja maailmankuvaan 
kiinnittyneiksi jäseniksi.
Pohdinta
Artikkelimme tarkoituksena on ollut auttaa lukijaa syventämään ymmärrys-
tään opetussuunnitelman monimuotoisuudesta ja tarjoamaan peilauspintaa 
erilaisille opetussuunnitelman tulkinnoille. Tulkinta-avuksi olemme tarjon-
neet neljä metaforaa, joiden avulla olemme tarkastelleet opetussuunnitelmai-
deologioiden merkityksiä. Toivoaksemme esitellyt metaforat ovat tarjonneet 
konkreettisia tarttumapintoja, jotka auttavat lisäämään ymmärrystä ope-
tussuunnitelmien taustavaikutteista, ideologioista ja lisämerkityksistä. Teo-
reettista katsausta olemme rikastaneet tekstiotteilla opettajan ja oppilaiden 
toimijuudesta uusimmassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
asiakirjassa (ops 2014). Tässä luvussa pohdimme esittämäämme tulkintake-
hystä suhteessa koulutuspoliittiseen muutokseen siltä osin kuin tämä on ha-
vaittavissa ops 2014:ssä. 
Päätuloksemme tiivistyy havaintoon siitä, että kaikki neljä tarkastele-
maamme opetussuunnitelmaideologiaa ja näihin kiinnittyvää metaforaa voi-
daan tunnistaa ops 2014:ssä. Tulkitsemme tämän perustuvan pitkäaikaiseen 
koulutuspoliittiseen muutokseen, mikä luonnollisesti on näkynyt eri vuo-
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sikymmenten opetussuunnitelman laadinnassa. Jokainen uusi opetussuun-
nitelma perustuu edelliseen, jolloin uudet avaukset esiintyvät rinnakkain 
aikaisempien virtausten kanssa. Se, että keskenään jännitteisetkin opetus-
suunnitelmaideologiat esiintyvät samanaikaisesti ops 2014:ssä, on tulkin-
tamme mukaan seurausta myös tasapainottelusta talouselämästä lainattujen 
markkinoiden piirteiden ja perinteisen yhteisen koulun eetosta haikailevien ja 
säilyttämään pyrkivien ilmausten välillä. 
Tieteenalajakoon perustuva opetussuunnitelmaideologia palautuu ops 
2014 rakenteeseen, joka muodostuu opetussuunnitelman jaottelusta karkeasti 
kahteen eri osaan: yleiseen osaan ja tieteenalapohjaiseen, oppiainekohtaiseen 
osaan. Tätä jakoa haastavat opetussuunnitelman pyrkimykset laaja-alaisuu-
teen, tiedon- ja taidonalat ylittävään ja yhdistävään osaamiseen. Kehitys on 
kulkenut oppiainejakoisuudesta kohti kompetenssien ja osaamisen kautta 
määriteltävää opetussuunnitelmaa. Eri tilanteissa toimivalla laaja-alaisella 
osaamisella nähdään olevan kysyntää niin kansalaisyhteiskunnassa kuin työ-
elämässä. Jännite oppiainekohtaisuuden ja oppiaineet ylittävän näkemyksen 
välillä on tyypillinen piirre suomalaisessa opetussuunnitelmakeskustelussa, 
jossa työ- ja elinkeinoelämä on entistä aktiivisempi keskustelun osapuoli.
Yksilöllistä kasvua painottava opetussuunnitelmaideologia noudattelee yh-
teiskunnan individualisaatiokehitystä. Peruskoulun syntymisen myötä (vah-
vimmin eksplikoituna vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa) opettaja 
ja oppilaat on positioitu konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Samalla ope-
tussuunnitelman painopiste näyttäytyy aikaisemman sosialisaatio-pyrkimyk-
sen sijaan individualisaatioprosessin mahdollistajana (ks. Launonen 2000). 
Yhteiskunnallisen relevanssin ideologia palautuu ops 2014:ssä kritiikkiin, 
jota pysähtyneisyydestä syytetty koulu on kohdannut erityisesti globaalin 
maailman muutoksen pyörteessä. Opetussuunnitelman tehtäväksi asettuu 
tällöin taloudellisen kilpailukyvyn edistäminen, mikä ilmenee muun muassa 
tavoitteena tuottaa yrittäjähenkisiä ja tuottavia kansalaisia. ops 2014:ssä ky-
seinen trendi näyttäytyy muun muassa mittavana työelämä- ja teknologiapu-
heena.  
Sosiaalis­rekonstruktiivinen ideologian mukaan opetussuunnitelma näh-




ongelmia. ops 2014 ottaa vahvasti kantaa muun muassa yhdenvertaisuuden ja 
tasa-arvon, sukupuolen moninaisuuden ja ekososiaalisen sivistyksen puolesta. 
ops 2014 näyttäytyy tältä osin Ylimaen ym. (2016) argumentointia mukaillen 
yhteiskuntamuutokseen pyrkivänä, kuitenkin yksilön subjektin muotoutumi-
sen (student self­formation) ensisijaisuuden tässä yhteydessä tunnustaen. 
Opetussuunnitelma on aina ollut ja on edelleen aikansa tuote kantaen sa-
malla historiaa mukanaan. Yhteiskunnan muutokset sekä koulutuspoliittiset 
siirtymät voidaan tunnistaa ops 2014:ssa niin opettajan kuin oppilaiden toi-
mijuuden kuvauksissa. Samalla kun opettaja pääsääntöisesti esiintyy oppimis-
ympäristöjen suunnittelijana ja oppimisen ohjaajana ja siihen kannustajana, 
kiinnostavalla tavalla opettaja ikään kuin häivytetään tekstissä. Opettajaa 
velvoittava toiminta ilmaistaan lähes pääsääntöisesti passiivissa ja kiertoil-
mauksin, jolloin opettajalle asetettuja tehtäviä kuvataan oppilaan toiminnan 
kautta. Myös oppilaan rooli näyttäytyy jossakin määrin jännitteisenä. Vaikka 
oppilaat kuvataan pääasiallisesti aktiivisina toimijoina ja tiedon käsittelijöinä, 
oman oppimisensa subjekteina, löytyy viitteitä myös roolista, jossa oppilaat 
näyttäytyvät universaalin ja objektiivisen tieteenalapohjaisen tiedon vastaan-
ottajana (objektirooli).
Oppivelvollisuuskoulu on Suomessa yli satavuotisen tasa-arvohankkeen 
saavutus. Koulutustason ja sosiaalisen liikkuvuuden kasvu ovat tuoneet kou-
lutukselle uskottavuutta yhteisen koulun alusta aina 1990-luvulle saakka. Täl-
löin Ahosen (2003) mukaan alkoi kehityskulku, jossa uusien keskiluokkien 
etuja ajava poliittinen tahto veti pitemmän korren tasa-arvokehityksestä. Yksi-
lö kohosi yhteisöä merkittävämmäksi ja opettajan voidaan todeta muuttuneen 
oppilasjoukon muokkaajasta yksilöllisen oppimisen ohjaajaksi (Launonen 
2000), jolloin yhteisen koulun merkitys voitiin kyseenalaistaa. Kehityskulku 
on jatkunut edelleen 2000-luvulle, mutta ei kuitenkaan yhdensuuntaisena, 
sillä talouselämästä lainatut markkinoiden piirteet limittyvät perinteiseen yh-
teisen koulun eetokseen, minkä myös oma ops 2014 tarkastelumme todensi.
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